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Jeg vil takke familien min, som har vist forståelse for prioriteringene som er blitt gjort. Arbeidet med 
denne oppgaven har vært like utfordrende som interessant, og tatt mye tid og oppmerksomhet i de 
siste årene. Når timene ikke har gått ved skrivebordet, har de gått til lange stunder i stillhet og 
refleksjon for å prøve å holde tanken klar nok. 
 
Jeg takker også veilederen ved denne oppgaven, Roy Aksel Waade. Takk for konstruktive 
tilbakemeldinger og lange, interessante samtaler. 
 
Samtidig vil jeg også takke ledelsen ved Halsen ungdomsskole som lot meg kombinere 
oppgaveskrivingen med jobben som kontaktlærer, og alle elevene som deltok. Jeg vil også takke 
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En vedvarende nysgjerrighet for hvordan mennesker tenker og ter seg, har fra ung alder ført til en 
interesse for pedagogikk. Samtidig har også filosofiske tankesett rørt ved erfaringer og refleksjoner, 
som jeg har gjort meg opp i gjennom åra. 
 
Som ung gitarist, hadde jeg en stor trang til å forstå det jeg så både i og rundt meg. Dette gjaldt også 
instrumentet, og hva som kunne prege det som ble gjort med det. Etter hvert begynte hverdagen å 
gjøre seg gjeldende for hva som ble spilt på gitaren, og nysgjerrigheten for hvordan dette kunne ha 
en sammenheng, ble en studie. 
 
Under faglærerutdanninga i musikk ved HiNT Levanger, nå Nord universitet avd. Levanger, fikk jeg 
anledning til å fordype meg i både pedagogikk og instrument. I den sistnevnte fordypninga, ble 
meditasjon presentert for meg. Jeg dro kjensel på noe av fenomenet, da jeg ofte hadde reflektert 
rundt hva som kunne gjøre at denne fjærlette, tidløse opplevelsen kunne legge seg over en når man 
minst ventet det. Samtidig var det fremmed nok, til at det tok flere år før den ble en fast del av 
hverdagen min. Selv om det fant sted i studiet av instrumentet, gjorde den seg like gjeldende i den 
studien av pedagogikk; sammen tok de etter hvert samme form, og ble ledende for hva jeg foretok 
meg både i hverdag, i studier, bak gitaren, og på jobb. 
 
Etter hvert som arbeidslivet tok over for studiene, fortsatte nysgjerrigheten å drive det jeg foretok 
meg. Som lærer i ungdomsskolen, fikk jeg observere forvillelsen blant ungdom, før jeg også fikk 
privilegiet av å oppleve lettelsen som kunne oppstå, etter korte, enkle, hverdagslige samtaler. Uten å 
på noen måte driste meg ut på terapeutisk tynn is, fikk jeg bevitne hva våkent tilstedevær kunne 
innebære, og hvilken påvirkning det kane ha for andre mennesker. 
 
I bilen på tur hjem fra jobb etter en av disse dagene, kom jeg tilfeldigvis over et intervju på P2. 
Intervjueren snakket med en mann ved navn Viggo Johansen som hadde vært praktiserende 
buddhistmunk i Asia og Europa, fra 1994 til 1998. Han hadde kommet tilbake til Norge, og skrevet en 
bok om sine opplevelser, og det han lærte. Nå som jeg hadde fått blitt noe kjent med liknende, følte 




Samtidig med den voksende respekten, kunne jeg både se og høre om hvordan angst og stress var 
blitt som en folkesykdom å regne. Mennesker fortalte i større intervjuer om hva de hadde opplevd, 
og hvordan det påvirket det de fremdeles opplevde, og et mediebilde begynte å dyrke disse følelsene 
man vanskelig kan komme utenom. Nysgjerrigheten tok igjen tak, og lokket meg til å prøve å forene 
meditasjon med profesjon; kunne en praksis som la vekt på å la tanker og følelser passere, brukes i 
undervisning? Kunne denne praksisen påvirke det som kupper oppmerksomheten til mennesker, og 




I denne oppgaven er det gjort en kvalitativ studie av mindfulness i ungdomsskolen. Studien tar 
utgangspunkt rapportene fra Ungdataundersøkelsene fra 2013, 2014 – 2015, 2016, og 2017, og 
trekker inn mindfulness i undervisningen som et verktøy mot stress- og angstproblematikk. 
Problemstillingen under, ble utprøvd og gjort opptak av i to prosjekt; et på våren 2017 og et på 
vinteren 2018. Disse opptakene ble analysert og drøftet opp i mot problemstillingen. Etter 
formuleringen av problemstillingen er det avgrensning, før en redegjørelse for teori, rammefaktorer, 
og metode. Etter metode kommer en analyse av opptakene fra prosjektet fra 2018, etterfulgt av 




Hvordan kan man anvende mindfulness for å fremme faglig fokus og redusere prestasjonsfaktoren 




For å tydeliggjøre problemstillinga, vil jeg avgrense den og beskrive hva denne oppgaven ikke handler 
om: 
 
• Dette er ikke et forsøk på å finne evidens for effekten av mindfulness. Tidlig i arbeidet med denne 
oppgaven, ble det vurdert å gjøre intervju av målgruppen for å få innsikt i deres opplevelse av 
undervisningen. Denne idéen ble gått bort fra, på grunn av at mindfulness er ansett for å være en 
kontemplativ praksis, med et svært avansert tankesett (Johansen, 2013:7 – 9), som foregår som 
indre prosesser (Johansen, 2015:125 – 147). I et intervju som ble gjort i forbindelse med denne 
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oppgaven, beskriver filosof, kognitiv atferdsterapeut, mindfulness-instruktør, og forfatter Viggo 
Johansen mindfulness som en etterprøvbar hypotese med tydelige symptomer, som er vanskelig, 
om ikke umulig, å forske på. Den forskningen som er blitt gjort, er forskning på symptomene av 
prosessen (Viggo Johansen, intervju over Skype, 18. april 2018). Noe av denne forskningen som 
ligger til grunn for utbredelsen av mindfulness, vil bli omtalt under 2.4 ”Mindfulness in Schools” 
og forskning.” Med bakgrunn i Johansens uttalelse, ville det blitt nødvendig å stille spørsmål ved 
validiteten til informasjonen fra et intervju med målgruppen, uavhengig om de avviste eller 
påviste effekt av mindfulness. Ut i fra uttalelsen i intervjuet over, kan man se at Johansen gjør 
forskjell på mindfulness’ effekt og mindfulness som prosess; denne oppgaven er en studie av 
sistnevnte 
 
• Dette er ikke ment som et forsøk hvor elevene blir undervist i det isolerte temaet mindfulness. 
Denne studien er gjort i faglig arbeid i ungdomsskolen, og er et forsøk på å undervise 
målgruppen i faglig arbeid med hjelp av mindfulness som en integrert del av undervisningen. 
Dette vil bli konkretisert i tre forskjellige øvelser i teori-delen 
 
I tillegg til de tre øvelsene, er det trukket inn tre læringsteorier for å diskutere hvorvidt det var 
mindfulness som oppsto. Disse teoriene er beskrevet tidlig i drøftingen. Jeg vil nå beskrive relevansen 





I Læreplanverket for Kunnskapsløftet (LK06) er det i formålsbeskrivelsen til musikkfaget skrevet: 
Som et allmenndannende kunstfag skal musikkfaget gi elevene grunnlag for å kunne, oppleve, reflektere over, 
forstå og ta del i musikalske uttrykk. Som et skapende fag skal musikkfaget gi grunnlag for utvikling av kreativitet 
og skapende evner slik at elevene blir i stand til å skape musikalske uttrykk ut i fra egne forutsetninger. […] Den 
samlede kompetansen i musikk og dans bidrar til å oppfylle skolens mål om å utvikle skapende, samhandlende og 
integrerte mennesker som er i stand til å realisere seg selv på måter som kommer individ og samfunn til gode. 
(Utdanningsdirektoratet, 2006:udatert) 
 
En jobb som musikklærer i ungdomsskolen er på sitt beste skapende både når det gjelder 
entusiasme, opplevelser, og ferdigheter; elevene får sammen prøvd seg og utviklet seg som både 
musikere, dansere, musikkritikere, og komponister i et skapende miljø. På sitt verste, møter man en 
generasjon som bærer preg av angst- og depresjonslidelser, noe som gjenspeiles i de siste års 
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Ungdata-rapporter (Bakken, 2013, 2014 – 15, 2016, 2017). Ifølge Roger Elvelund (2014:9) viser 
Terjestam (2011) at depresjon og angst også er en negativ virkning av utviklingen i samfunnet, noe 
som samsvarer med Ungdatas økning i angst og depresjonslidelser (Bakken, 2016). Dette kan ses på 
som en utvikling som kjemper i mot formålsformuleringen i musikkfaget. Parallelt med framveksten 




Christian Egge og Michael de Vibe skriver i en artikkel i Aftenposten den 5. februar 2015 om en mot-
kultur der institusjoner har bragt mindfulness-meditasjon på banen. Artikkelen beskriver 
mindfulness-meditasjon som dype konsentrasjonsøvelser i klasserommet (Egge & de Vibe, 
2015:sjette avsnitt). Begrepene mindfulness og meditasjon blir ofte brukt om hverandre (Bushak, 
2016:første avsnitt), men om man ser på idéen bak mindfulness, skriver professor Jon Kabat-Zinn at 
det handler å om å bevisst rette en ikke-dømmende oppmerksomhet mot øyeblikket (Kabat-Zinn, 
2013:xxxv). Nyere forskning viser at mindfulness kan motvirke blant annet stress, angst, og depresjon 
(Conlon, 2016:fjerde avsnitt), og svarer i utgangspunktet til utfordringene Ungdataundersøkelsene i 
tidsrommet 2013 – 17 viser. 
 
Der artikkelen til Egge og de Vibe tar for seg mindfulness som isolerte øvelser, beskriver Zen-mester 
og fredsaktivist Thich Nhat Hanh i The Miracle of Mindfulness (2008) samsvarende med Kabat-Zinns 
uttalelse, men også videre hvordan man kan integrere mindfulness inn i daglige aktiviteter: Om man 
retter en ikke-dømmende oppmerksomhet mot arbeidet man gjør, praktiserer man mindfulness 




Elvelund (2014) viser til Egeland (2010), som skriver: 
En historie som fortelles i forbindelse med teorien om mindfulness, stammer fra prins Siddharta Gautama, bedre 
kjent som Buddha. Ordet Buddha kommer fra buddh, og betyr på sanskrit ”å våkne opp”. I buddhismen er det å 
være opplyst den mest verdifulle tilstanden en kan komme i. Siddharta Gautama levde et beskyttet liv med kone 
og barn hos sine foreldre. En dag tok en tjener med seg Buddha ut for å vise de store lidelsene folket utenfor 
palasset hadde. Han ble dypt skuffet og forferdet og for å forstå opphavet til denne lidelsen, startet han å 
meditere. Selv om han gikk inn i dyp konsentrasjon, merket han snart at han behøvde noe mer enn kun 
konsentrasjonen. Denne konsentrasjonen ble i stedet et verktøy for å forstå årsakene til lidelsen. Denne innsikten 
ble kalt Vipassana, altså innsiktsmeditasjon eller ”mindfulness”. (Egeland, referert i Elvelund, 2014:14) 
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Egeland forteller her om hvordan konsentrasjon ble et verktøy for å forstå årsaken til lidelse. Dette 
skjedde rundt 400 fvt., og er i dag kjent som buddhisme (Kværne, J., Borgland, J. W., 2017, første 
avsnitt). Buddhismen er i dag en verdensreligion med sine kjerneområder i Sør- og Sørøst-Asia, 
Himalaya, Tibet og Mongolia. Religionen er også spredt til Nord-Amerika og Europa. (Kværne, J., 
Borgland, J. W., 2017, første avsnitt). Samtidig har også praksisen fra buddhisme spredt seg, heller 




Jon Kabat-Zinn utviklet mindfulness som klinisk metode i USA i 1979. Han rekrutterte kroniske syke 
pasienter som ikke responderte godt på tradisjonell behandling, til å bli med i et nytt program. 
Programmet het Mindfull-Based Stress Reduction (MBSR), og var, og er fremdeles, en systematisk 
trening i mindfulness over åtte uker, designet for voksne. Gjennom ukentlige økter, får deltagerne 
innføring i mindfulness, meditasjon, yoga, og gruppesamtaler. I tillegg får de daglig hjemmearbeid, 
med tett oppfølging av instruktører (Center of Mindfulness, 2017:udatert). Kabat-Zinn uttaler selv at 
programmet ikke er en redningstjeneste med terapeutiske råd, men et verktøy for å bygge på styrker 
man allerede har, får å så å bli i stand til å bedre sin egen helse og velvære (Kabat-Zinn, 2013:xlvii – 
xlix): ”It’s not that mindfulness is the ”answer” to all life’s problems. Rather, it is that all life’s 
problems can be seen more clearly throught the lens of a clear mind” (Kabat-Zinn, 2013:13). Denne 
praksisen har, som tidligere nevnt i oppgaven, spredt seg ut i den vestlige verden. 
 
Mindfulness har etter hvert tatt flere former, både i form av selvhjelp og livssyn. Viggo Johansen 
skriver i Indre stillhet: 
Mindfulness er et fantastisk virkemiddel særlig mot stress, og er slik sett sjelelig balsam for urolige moderne 
mennesker. Derfor er det også utviklet egne programmer med mindfulness for stressreduksjon. Dette har gått så 
langt at mange i dager tenker på mindfulness kun som et verktøy for avspenning. Fast food, fast mindfulness. Hvis 
dette blir normen, har vi klart å redusere en svært avansert form for mental trening til en pusteteknikk, og det 
ville være synd. (Johansen, 2013:9) 
 
Johansen understreker her at mindfulness er mer enn bare en avslapningsteknikk. Han utdyper 
videre i oppfølgeren Stille vitne: 
Mindfulness-meditasjon er en systematisk og progressiv form for mental trening som dypest sett handler om å 
erkjenne virkeligheten direkte – slik den ER, og ikke bare hvordan den framtrer for sansenes og sinnets 
fortolkningsmekanismer. Direkte erkjennelse av virkeligheten slik den er, kutter alle illusoriske slør ved roten. Når 
den grunnleggende vrangforestillingen om hva som er sant og hva som er falskt opphører, renses sinnet 
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automatisk for uvitenhet, grådighet, og hat. Sinnets rene natur står alene tilbake. Det er radikal innsikt. (Johansen, 
2015:9) 
 
Johansen beskriver her mindfulness som en systematisk form for mental trening, som fremmer 
innsikt. Han utdyper videre. ”Mindfulness er verken en mestringsstrategi eller en teknikk for å få det 
litt bedre. Tvert imot er mindfulness vår egen iboende, våkne intelligens. En intelligens som forholder 
seg naturlig til hele livets bevegelse – med våkenhet og ro” (Johansen, 2013:207). Johansen beskriver 
her hvordan mindfulness er en praksis som forholder seg tilstedeværende med omgivelsene. Han 
skriver videre: ”Alt gjennomlyses av tilstedeværelse. Ikke med intellektuell avstand, men direkte, rått 
og umiddelbart. Det er ingen steder å gjemme seg, ikke engang i intellektets kjølige betraktninger” 
(Johansen, 2013:207). Johansen viser her å ha en annen intensjon i praksisen, enn det han selv 
omtaler som verktøy for avspenning og fast mindfulness, men heller en praksis for innsikt (Johansen, 
2013:7). Som tidligere nevnt, har praksisen nå nådd skolen, og har blitt gitt rom for å være mer enn 
en avslappende pusteteknikk. 
 
2.4 ”Mindfulness in Schools” og forskning 
 
I en skolehverdag hvor undersøkelser viser stress-angstproblematikk, introduseres kurs i 
mindfulness. Egge og de Vibe viser til programmet Mindfulness in Schools Project (MiSP), utviklet av 
lærerne Richard Burnett og Chris Cullen (Egge & de Vibe, 2015:niende avsnitt). MiSP tar 
utgangspunkt i metodene i MBSR, men viser også til forskning på symptomene av mindfulness. 
Professor Kathrine Weare beskriver: 
Recent developments in neuroscience have demonstrated that the structure and function of the brain is by no 
means fixed in childhood, and that brains remain ‘neuroplastic’ i.e. changeable, throughout our lives. An 
increasing number of brain imaging/ MRI studies of the impact of mindfulness, mostly using RCT methodology, 
are suggesting that mindfulness meditation reliably and profoundly alters the structure and function of the brain 
to improve the quality of both thought and feeling. Mindfulness meditation appears to reshape the neural 
pathways, increasing the density and complexity of connections in areas associated with both cognitive abilities 
such as attention, self-awareness and introspection, and emotional areas connected with kindness, compassion 
and rationality, while decreasing activity and growth in those areas involved in anxiety, hostility, worry and 
impulsivity (Davidson et al, 2003; Davidson and Lutz, 2008; Hölzel et al, 2011a and b). Although the most striking 
changes are observable in long term meditators, short mindfulness interventions have clear and visible impacts on 
brain function and performance (Hölzel et al, 2011). (Weare, 2014:5) 
 
Weare skriver i sitatet over om hvordan studier i nevrovitenskap har vist at hjernen er i utvikling 
gjennom hele livet, og at mindfulness øker veksten i områder for kognitive egenskaper som selv-
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bevissthet, mildhet, medfølelse, og rasjonell tenkning, og senker aktiviteten og veksten i områder for 
angst, fiendlighet, bekymring, og impulsivitet. Dette legger grunnlaget for MiSP. 
 
MiSP tar som sagt utgangspunkt i MBSR og relevant forskning på hjernen, men tilpasser innholdet til 
alderstrinnene 11 – 18 år. Kursene finner sted i skolen, og foregår som gruppesamtaler og øvelser 
med fokus på tilstedeværelse, bevegelse, spising, avslapning, og kroppen (Mindfulness in Schools, 




Med bakgrunn i Hanhs uttalelse om at mindfulness kan praktiseres ved å rette en ikke-dømmende 
oppmerksomhet mot det man gjør (Hanh, 2008:14), ser denne oppgaven på, som tidligere nevnt, om 
det kan la seg integreres i undervisningen. I den forbindelse, er praksisen undersøkt videre og det er 
gjort et utvalg med tre forskjellige øvelser. Øvelsene ble brukt i prosjektet på vinteren 2018, og er 
utvalgt da de er ansett som grunnleggende i mindfulness-praksisen, noe som utdypes nærmere i 
beskrivelsen av hver av de:  
 
• Øvelse 1. Som tidligere nevnt i oppgaven, er den ikke-dømmende oppmerksomheten en 
sentral øvelse i mindfulness (Hanh, 2008:14; Kabat-Zinn, 2013:xxxv). Prof. Mark W. Muesse 
beskriver i Practicing Mindfulness: An Introduction to Mindfulness (2011): 
The process of mindfulness is devoid of the constant comparing and assessing, that ordinary occupies 
our mental functioning. When we’re being mindful we’re simply being mentally alert, without the 
overlay of our usual commentary and conceptualizing. Because we are not judging our experiences as 
right or wrong, good or bad, mindfulness is also characterized by a high degree of openness. (Muesse, 
2011) 
 
Muesse beskriver her hvordan mindfulness er fri fra sammenlikninger og beregninger, 
ovenfor det som skjer; mindfulness er karakterisert av en høy grad av åpenhet. Viggo 
Johansen utdyper dette videre som en ubetinget åpenhet for livet, som ligger til grunn for 
mindfulness (Johansen, 2013). Dette er beskrivende for hvordan man behandler 
tankevirksomhet i praksisen: 
Tanker er […] ikke virkelighet. Det er ikke sant bare fordi du har tenkt det. Hvis du er helt til stede og 
observerer tankenes natur, vil du oppdage at de oppstår og forsvinner […] av seg selv. […] Legg merke til 
dem og gi slipp. I mindfulness-meditasjon har vi […] en strategi, men denne strategien har sin rot i 
innsikt. Det er en bevisst strategi. Strategien er bevissthet. Vi møter det som oppstår i vår erfaring med 
tilstedeværelse, og gir slipp. (Johansen, 2015:130 – 133) 
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Sitatet beskriver hvordan aktiviteten mindfulness-meditasjon tar utgangspunkt i at 
menneskesinnet aldri er stille, og at tanker er forbigående og derfor ikke representable for 
det de i mindfulness anser som virkelighet. Videre skriver Johansen om en bevisst strategi, 
der man observerer det som oppstår med tilstedeværelse, og lar det passere (Johansen, 
2015:66). Dette utgjør øvelse 1. 
 
• Øvelse 2. Meditasjonsobjektet er ment som noe man bevisst lar oppmerksomheten hvile på 
(Johansen, 2015:101). Lodro Rinzler beskriver meditasjonsobjektets plass i mindfulness-
praksisen i et intervju med Lecia Bushak fra Medical Daily: 
Mindfulness is a form of meditation […] there are many forms of meditation, including contemplation 
and visualization, but mindfulness is the type where you bring your full mind to an object”. (Bushak, 
2016:første avsnitt) 
 
Viggo Johansen beskriver praksisen av meditasjonsobjekt slik: 
Hva er et godt meditasjonsobjekt? I prinsippet hva som helst. Du kan bruke et hvilket som helst visuelt 
objekt; et lys, en sten, en blomst, en farge, etc. Du kan godt bruke lyd, fysiske fornemmelser, et mantra 
– mulighetene er mange. (Johansen, 2015:102) 
 
Professor Jack Kornfield beskriver den samme praksisen som Johansen (2015:102) videre, 
med hjelp av en metafor: ”As if you were training a puppy, you will gently bring yourself back 
a thousand times” (Kornfield, 2008:150). Mark W. Muesse illustrerer denne uttalelsen 
dypere: 
You put the puppy down and say, ”Stay!” but the puppy won’t listen; it gets up and wanders where it 
will. Then you simply pick up the puppy again and put it down on the old newspapers and then say, 
“Stay!” and the puppy jumps up again and runs somewhere else. […] It does no good to treat the puppy 
harsly. Everytime it runs away, you firmly, but kindly, pick it up and set it down again. You do it over, 
over and over. (Muesse, 2011) 
 
I metaforen er oppmerksomheten en hundevalp som lærer objektet å sitte i ro; du setter den på 
plass, men den bare vandrer videre, og du må vennlig, men bestemt sette den på plass igjen. 
Kabat-Zinn understreker viktigheten av øvelsen, når han skriver: ”By doing so, you are training 
the mind to be less reactive and more stable” (Kabat-Zinn, 2013:61). Dette utgjør øvelse 2. 
 
• Øvelse 3. Den siste øvelsen som er definert er hentet fra Thich Nhat Hanhs Old Path White 
Clouds (1991:193 – 203) og er i følge Hanh omtalt som den essensielle disiplinen av 
buddhistmunken Doc The (The, referert i The Miracle of Mindfulness, 2008:6 – 7). Hanh 
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(1991) presenterer livet og lærdommen til Buddha, og skriver om da han talte foran en 
gruppe barn om hvordan opplevelsen av å spise en mandarin i visshet, skiller seg fra å 
fortære mandarinen i uvisshet: 
When you children peel a tangerine, you can eat it with awareness or without awareness. What does it 
mean to eat a tangerine in awareness? When you are eating the tangerine, you are aware that you are 
eating the tangerine. You fully experience its lovely fragrance and sweet taste. When you peel the 
tangerine, you know that you are peeling the tangerine; when you remove a slice and put it in your 
mouth, you know that you are removing a slice and putting it in your mouth; when you experience the 
lovely fragrance and sweet taste of the tangerine, you are aware that you are experiencing the lovely 
fragrance and sweet taste of the tangerine. (Hanh, 1991:197) 
 
Buddha beskrev for barna hvordan man kan betrakte både mandarinen, og opplevelsen av å 
spise den i sin helhet; både lukt, følelse, smak, og konsistens blir erfart med full 
oppmerksomhet. Hahn utdyper det i en selvopplevd observasjon i The Miracle of 
Mindfulness: 
I remember […] when Jim and I were first travelling together in the United States, we sat under a tree 
and shared a tangerine. […] Whenever we thought about a project that seemed attractive or inspiring, 
Jim became so immersed in it that he literally forgot about what he was doing in the present. He popped 
a section of tangerine in his mouth and, before he had begun chewing it, had another slice ready to pop 
into his mouth again. He was hardly aware he was eating a tangerine. All I had to say was, “You ought to 
eat the tangerine section you’ve already taken.” Jim was startled into realizing what he was doing. It was 
as if he hadn’t been eating the tangerine at all. If he had been eating anything, he was “eating” his 
future plans. (Hanh, 2008:5) 
 
I sitatet beskriver Hanh hvordan han så vennen Jim ble oppslukt i tanker, og puttet en bit fra 
en mandarin i munnen, og gjorde klar enda en bit før han i det hele tatt hadde begynt å tygge 
på den første. Sitatet er ment å vite hvordan tanker kan føre oppmerksomheten bort fra det 
som faktisk skjer. Ved spørsmål om hvordan mindfulness skal praktiseres, skriver Hanh: 
My answer is: keep your attention focused on the work, be alert and ready to handle ably and 
intelligently any situation which may rise – this is mindfulness. There is no reason why mindfulness 
should be different from focusing all one’s attention on one’s work, to be alert and to be using one’s 
best judgment. During the moment one is consulting, resolving, and dealing with whatever arises, a 
calm heart and self-control are necessary of one is to obtain good results. (Hanh, 2008:14) 
 
Hanh beskriver her hvordan mindfulness kan praktiseres, gjennom å holde fokuset på 
arbeidet man gjør. Dette utgjør øvelse 3. 
 
Disse tre øvelsene var utgangspunktet for begge prosjektene. Videre kommer en redegjørelse for 




Rammefaktorene var felles for begge prosjektene. Her følger en redegjørelse av målgruppe, utstyr, 




Målgruppen i begge prosjektene var to klasser på 8. trinn; én på våren 2017 bestående av 24 elever, 
og én på vinteren 2018 bestående av 22 elever. Foresatte ble tilsendt samtykkeskjema for utfylling 




Det var forskjellig utstyr som sto til disposisjon før denne oppgaven, blant annet seks piano, tre 
elektriske gitarer, tre elektriske bassgitarer, 13 ukuleler, to trommesett, og 40 akustiske gitarer. Med 
tanke på at målgruppen var på over 22 mer elever eller flere, ville det vært praktisk om alle kunne 
forholde seg til den samme instruksen, i stedet for en samspillsituasjon med flere instrumenter hvor 




I Kunnskapsløftet er musikkfaget strukturert i tre hovedområder: musisere, komponere, og lytte 
(Utdanningsdirektoratet, 2006:udatert). Hvert hovedområde har sine kompetansemål, men denne 
oppgaven er avgrenset til i hovedsak å dreie seg om to punkter i førstnevnte hovedområde, samtidig 
som læreplanverket presiserer at de må ses i sammenheng (Utdanningsdirektoratet, 2006:udatert). 
De som ble lagt til grunn for opplegget var (sett bort fra dansedelen av det andre kompetansemålet, 
som ikke ville bli dekt av dette undervisningsopplegget og derfor er utelatt): 
 
• Mål for opplæringen er at eleven skal kunne: 
o bruke musikkens grunnelementer, symboler for besifring og akkordprogresjoner i spill på 
instrumenter 






For å definere innholdet i undervisningen, ble kompetansemålene i LK06 førende. Det var vanskelig å 
skaffe oversikt over hva elevene hadde gjennomgått før, siden målgruppen var satt sammen av 
elever fra tre forskjellige barneskoler. Den eneste fellesnevner var kompetansemålene i LK06, men 
videre informasjon om hvordan målene etter endt 7. trinn ble nådd, var ikke å oppdrive. Derfor ble 
dette en enkel opplæring på bassgitar, og nybegynneropplæring på gitar. 
 
Opplæringen på bassgitar ville skje med innlæring av et forenklet arrangement av basslinjen fra 
”Twist and Shout” (The Beatles, 1963:spor 3). Opplæringen på gitar ville skje med innlæring av 
grunnleggende akkorder. 
 
Det ble gjort et utvalg av tre akkorder, som skulle brukes i to låter. Her er en spesifisering av 
akkordene og fingersetting: 
 




”Pay Me My Money Down” og ”Stir It Up” ble repertoaret for undervisningen. Førstnevnte er en 
amerikansk folkelåt utgitt av Bruce Springsteen på ”We Shall Overcome: The Seeger Sessions” (Bruce 
Springsteen, 2006:spor 11). Sistnevnte er skrevet av Bob Marley i 1967, og utgitt på albumet ”Catch a 
Fire”(Bob Marley and the Wailers, 1973:spor 6). Med dette som utgangspunkt ble oppgaven for 
undervisningen definert slik: Spill ”Pay Me My Money Down” og ”Stir It Up” på gitar. 
 
”Pay Me Me Money Down” går over tonika og dominant, i en progresjon som skifter akkord på den 
første stavelsen i ”money” når refrenget synges. Denne egenskapen ble utgangspunktet for en 
konkret øvelse hvor elevgruppen kunne orientere seg ved hjelp av gehøret, uten noen fysisk form for 
partitur eller lignende. Dette ble lagt vekt på, da låta ble introdusert for gruppa, og det lå til rette for 
at gruppa kunne få erfare musikken direkte, uten noe form for mellomledd som f.eks. noter eller 
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lignende. Dette forholdet mellom tekst og progresjon ga mulighet til å differensiere undervisningen 
ved å la elevene regulere vanskelighetsgraden selv ved å slå ett slag per akkord, firedeler, eller et mer 
intrikat slagmønster med høyrehånda. Denne låta ble derfor ansett som den letteste på repertoaret. 
 
Progresjonen i ”Stir It Up” går fra tonika, til subdominant, og til slutt dominant, og har et annet 
forhold mellom tekst og progresjon. Dette gjorde at de ble instruert i å telle og lytte til antall slag på 
tonika og subdominant, og la seg lede av teksten når det kom til skiftet til dominant. Med dette ville 





Varigheten for prosjektet ble definert ut i fra innholdet. En introduksjonstime med basslinjen, og en 
opplæringsløp på fire timer, ble regnet som tilstrekkelig. Da varigheten var bestemt, ble det definert 




Formasjonen måtte defineres, for å undervise mest mulig effektivt. Elevene ble derfor plassert i en 
halvsirkel vendt mot lærer. Da ville både alle få muligheten til å se alle, instruksen, og besvarelsen 
(les: enkeltelevens respons til instruksen) inkludert. Samtidig kunne denne formasjonen fungere godt 




Denne delen av oppgaven beskriver metoden som er brukt i oppgaven. Metoden består av å 
analysere og drøfte opptak av undervisningen, opp i mot problemstillingen. Samtidig trekkes tre 
læringsteorier inn for å diskutere om hvorvidt mindfulness oppsto. Først kommer en redegjørelse for 







Undervisningen ville bli tatt opp på videokamera, som skulle analyseres og drøftes opp i mot 
problemstillingen. Til dette ble det skaffet et 1. generasjons Samsung Gear 360-kamera, for å gjøre 
opptak av hele elevgruppen i 4K-oppløsning. Kameraet ble testet, men gikk varmt og slo seg av etter 
kort tid, derfor ble også to eldre digitalkamera anskaffet. 
 
Deler av det første møtet med elevgruppen, ble tatt opp med to kamera; 360-kameraet og et eldre 
Sony-kamera. Etter denne økten, var filmen på 360-kameraet ufullstendig, og idéen om opptak i 360° 
ble forkastet. I stedet ble de to digitalkameraene brukt, vinklet ut mot hver sin retning, slik at de 
tilsammen dekte hele elevgruppen. Opptakene skulle analyseres og drøftes. 
 
4.2 Analyse og drøfting 
 
Opptakene skulle analyseres og drøftes opp i mot problemstillingen. For å tydeliggjøre intensjonen i 
analysen og drøftingen, er det trukket frem to metaforer Kvale og Brinkmann bruker i Det kvalitative 
forskningsintervju (2015). De bruker to forskjellige metaforer – gruvearbeider eller reisende – for å 
beskrive to forskjellige måter å forholde seg til kunnskapsinnhenting på, da som data i 
forskningsintervju: 
En gruvearbeidertilnærming vil ha en tendens til å betrakte intervjuet som et datainnsamlingssted som er atskilt 
fra senere dataanalyse, der målet er å samle inn valide rapporter fra intervjupersonen. Når intervjueren oppfattes 
som en reisende, ses intervju og analyse som sammenvevde faser i en konstruksjon av kunnskap. (Kvale & 
Brinkmann, 2015:71 - 72) 
 
I førstnevnte forstås kunnskap som skjult metall, og forskeren blir en gruvearbeider som graver etter 
akkurat dette, i form av fakta og betydninger. Metallet renvaskes når de transkriberes fra muntlig til 
skriftlig form. Ifølge reisendemetaforen er forskeren en reisende gjennom et ukjent landskap. Denne 
reisen kan avdekke ny innsikt, og føre til både ny kunnskap, i tillegg til å forandre den reisende (Kvale 
& Brinkmann, 2015:71). 
 
Disse metaforene er på hvert sitt vis beskrivende for analysen og drøftingen i denne oppgaven. I 
analysen er gruvearbeidermetaforen gjeldende, ettersom det er gravd etter ett edelt metall (her: 
hvordan øvelsene anvendes). Reisendemetaforen er beskrivende holdningen som er inntatt i 




Resultatet inneholder en kortere beskrivelse av prosjektet fra våren 2017, og prosjektet fra vinteren 




5.1 Våren 2017 
 
Prosjektet fra våren 2017 hadde samme utgangspunkt som det andre med tanke på øvelser. 
Rammefaktorer som antall elever, utstyr, og repertoar var like, og prosjektet ble filmet av ett kamera 
som ble lagt i det ene hjørnet av klasserommet. 
 
Den første timen begynte med en presentasjon av oppgaven, før innlæring av den første akkorden. I 
et forsøk på å anvende mindfulness, ble viktigheten rundt konsentrasjon og fokus på pusten, 
understreket for elevgruppen. Videre ble det gjort et forsøk på en enkel pusteøvelse, før analogien 
om hundevalpen som skal lære å sitte stille (Kornfield, 2008:150; Muesse, 2011) skulle introduseres. 
Elevene ga en umiddelbar respons i form av kritiske spørsmål i mangel på forståelse av pusteøvelsen. 
For å imøtekomme dette, ble det redegjort kort for bakgrunnen for pusteøvelsen. Da øvelsen skulle 
fortsette, viste elevgruppen lite forståelse og ville få vanskeligheter med å jobbe med øvelsene. Dette 
gjorde at fokuset på mindfulness ble redusert, og de resterende timene ble brukt til innlæring av 
akkorder og sanger. Samtidig ga prosjektet en erfaring, som kunne bidra i et nytt prosjekt: 
 
o Språket måtte være begripelig for målgruppen. Hvis ikke kunne man stå i fare for å 
fremmedgjøre undervisningen 
 
Den overnevnte erfaringen ble en del av utgangpunktet for det prosjektet fra vinteren 2018. 
 
5.2 Vinteren 2018 
 
Prosjektet fra vinteren 2018 ble tatt opp med kamera, analysert, og drøftet. Analysen inneholder et 
utvalg av opptakene. Utvalget begynner med et eksperiment, og innøving av basslinjen før 
gitarundervisningen. I tillegg er også hendelser som oppsto i arbeidet med disse øvelsene, tatt med i 
analysen og drøftingen. 
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Utvalget er ført inn i en matrise under. Matrisen består av en rubrikk med filnavnet til 
videoinnspillinga, og en rad med fire kolonner. Den første kolonnen er en lenke koblet til opptaket 
som ligger på Dropbox, som også viser tidspunktet for det som skjer i andre kolonne. Andre kolonne 
viser hvilken øvelse som blir tatt i bruk. Tredje kolonne beskriver intensjonen i det som blir gjort, og 
den fjerde beskriver det som skjer i klasserommet. 
 
Siden dette prosjektet ble filmet med to kamera, med unntak av første time, er det tatt utgangspunkt 
i opptakene fra Samsung-kameraet hvor det er mulig. Disse er av best oppløsning både når det 
gjelder lyd og bilde. Begge kameraene er satt opp på en barstol, vinklet ut i hver sin retning med en 
blå dør på den andre siden av rommet, som et felles referansepunkt: Kameraet til venstre filmer den 
venstre halvdelen av døra og så langt ut til venstre som bildet rekker, og det til høyre filmer fra den 
høyre siden av døra og videre så langt ut bildet rekker. Sammen dekker de store deler av rommet. 
 
1. time, Sony 
Tidskode 
(min.sek) 




EG blir informert om det indre gehøret, 
for å anvende øvelse 3. 
L: (L summerer oppgaven som ble gitt 
før kamera ble skrudd på) ”Så, jeg sa: 
den norske nasjonalsangen, og det var 
ikke lov å synge. Nå vil jeg at dere skal 
høre inni dere, og hør at dere har et 
indre gehør som vi kaller det; det går an 
å høre musikk inne i hodet sitt, og det 
er litt spesielt. Så hvis jeg teller opp jeg 
nå, så kan vi begynne å synge det i lag. 
Og da er det lov til å synge så stygt dere 
bare vil, altså. En, to, syng no.” 
EG lytter til instruksen før de synger 
den norske nasjonalsangen etter 
opptellinga. 
L: ”Takk! Yes! (Et ord på to stavelser 
som drukner i sangen fra EG). Sånn. Nå 
var det ikke målet at det skulle bli 
nydelig, vakker korsang.” 
EG ler. 
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L: ”Men det var målet at vi skulle høre 
det at vi har et gehør inni oss. Så, 
musikkfaget, det handler mye om å få 
det ut i fingrene, og få det ut i kroppen i 
dans og spill og sang.” 
01.02 Øvelse 3 Basslinjen blir demonstrert for EG. 
EG observerer demonstrasjonen av 
basslinjen. 
L ber EG om å lytte etter basslinjen i sitt 
indre gehør, som de gjorde med ”Ja, vi 
elsker”, før linja blir demonstrert igjen. 
L: ”Og likens som vi gjorde med 
nasjonalsangen nå, så vil jeg at dere 
skal høre inn i dere om dere klarer å 
høre det jeg spilte nå.” 
L demonstrerer linjen igjen. 
L snakker om det indre øret, før EG blir 
bedt om å imitere basslinjen med 
stemmen. 
L: ”Da bruker vi liksom ørene inni… 
ørene vi har inni oss nå, og så får vi det 
til å gi mening. Og så teller jeg opp, jeg, 
også synger vi det i lag. Og, det er ikke 
lov til å synge fint altså.” 
E: ”Ok.” 
L: ”En, to, syng nå.” 
EG imiterer basslinjen. 
04.24 Øvelse 3 
EG blir informert om rollen til det indre 
gehøret. 
L: ”Målet for den neste økten, det er at 
vi skal klare å overføre dette der vi sang 
nå, det vi hørte inne i oss, til fingrene 
våre, og gjøre det på gitarene. Og så 
skal vi runde av med å ta en liten runde 
med bass. For det er egentlig det vi 
holder på med her nå.” 
09.48 Øvelse 1 
L vil legge til rette for at EG skal kunne 
praktisere øvelse 1 ovenfor hverandre. 
L: ”Musikkfaget er kanskje det eneste 
faget der det er lov til å se hos naboen; 
se på naboen, og herm etter han hvis 
dere er usikre, eller se på meg.” 
10.12 Øvelse 3 
EG blir bedt om å bruke øyne, ører når 
de observerer demonstrasjonen. Etter 
demonstrasjonen blir de bedt om å 
gjenskape linjen på gitarer. 
EG sitter med hver sin gitar foran seg, 
for å observere demonstrasjonen 
uforstyrret: 
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L: ”Og så bruker vi øyne og ører og 
hjernen vår, for å finne ut hvordan i all 
verden jeg gjør dette her.” 
L demonstrerer og EG observerer. 
L: ”Sånn. Så skal jeg ta det enda en gang 
til.” 
E: ”Ja.” 
L: ”og dere følger med likens.” 
L repeterer demonstrasjonen.  
15.58 Øvelse 1 EG skal spille linjen sammen med L. 
L: ”Så, nå tar vi det sammen. Det er lov 
til å prøve nå, og jeg setter ikke noen 
krav; dere trenger ikke å få det til nå, 
(men) bare prøv! Herm etter meg, herm 
etter naboen, og spør om det er noe 
dere lurer på.” 
Alle spiller sammen. 
19.57 Øvelse 1 
L forteller at de skal ta en siste 
repetisjon før de skal deles i grupper. 
Samtidig oppfordrer han EG til å spørre 
hverandre hvis de er usikre, og veilede 
hverandre om de ser det er behov før 
han setter i gang repetisjonen. 
L: ”Vi tar en repetisjon til før vi setter 
oss i grupper. Og, når vi setter oss i 
grupper, så er det viktigste at vi henger 
oss på de andre. Hvis vi ser noe som 
ikke er riktig, (så) må vi si i fra om det, 
og når vi merker noe vi gjør selv ikke er 
riktig, så må vi bare be om hjelp til de 
rundt oss.” 
21.17 Øvelse 1 
E sier at den er misfornøyd med selve 
lyden av spillingen sin. L svarer med å 
beskrive hvilke forventninger han har til 
nybegynnere. 
E: ”Ja, men jeg føler liksom at den blir 
så kort!” 




L: ”Ja, men du, det er en annen ting jeg 
kan si: Når man skal lære seg å spille 
gitar og aldri har prøvd det før. […] Så 
når man skal lære seg det første grepet 
[…] så skal de ikke høres bra ut; det er 
ikke det som er målet. Vi skal begynne å 
lære, ikke sant? Det første grepet man 
lærer, det skal høres sånn ut, det. 
L lager en stump lyd med gitaren. 
L: ”Det skal høres helt vanvittig tåpelig 
ut. Og så begynner dere å forme det 
etter hvert, da, og så begynner det å bli. 
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Og da blir det litt sånn mer dreis på det; 
det kommer med øvingen.” 
26.32 Øvelse 1 
EG er satt til å samarbeide om 
innøvingen. L instruerer hvordan de skal 
øve. 
Tre av fra EG (E1, E2, og E3) sitter 
sammen foran kameraet. L 
demonstrerer for hele EG, mens han 
sier: 
L: ”Én gang […] og så siste gangen; altså 
to ganger repeterer dere. Og så snakker 
dere litt i lag, også finner dere ut: 
Hvordan gikk det, dette her nå? Var det 
noen som følte at de var innenfor, var 
det noen som følte at de var utenfor. 
Så, snakk i lag, så hjelper vi hverandre.” 
E1 begynner umiddelbart å instruere 
E2, som lar seg instruere. E3 sitter med 
gitaren liggende i fanget, og spiller sin 
egen måte. E1 snur seg mot E3. E1 
henvender seg til E3. Deler av samtalen 
mellom E1 og E3 blir overdøvet av 
lyden fra de andre elevene. 
E3: ”Nei. Nei!” 
E1: ”E3..?” 
E3: ”Nei!” 
E1: ”Jeg skal ta å vise deg, jeg.” 
E3 simulerer at han skal gi gitaren til E1, 
mens han snakker. 
E3: ”Ok. […] Det går greit, kjerring, her 
er gitaren […]” 
E1 går foran E3 og instruerer. E3 spiller 
raskt og energisk samtidig som han ser 
på E1. 
E1: ”Nei.” 
E3 følger instruksen. 
E3: ”Dette går ikke!” 
E1 rygger tilbake til stolen sin. E3 rister 
på hodet og smiler. E1 snakker med 
ryggen vendt mot kameraet. 
E3: ”Jeg vil ikke klare det” 
E3: ”Jeg gir opp!” 
E3: ”Nei! Du (E3) maser!” 
E1: ”E3” 
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E3 veksler på å holde venstre hånd over 
og på gitarhalsen. E3 spiller basslinjen. 
E1 forsetter å snakke til ham. 
E3: ”Slutt å mas!” 
E1, E2, og E3 forsetter samtalen. 
E1 instruerer E2, som spiller basslinjen 
på høyere bånd en som instruert. E2 
snur gitaren som en venstrehendt. 
E3 spiller basslinjen. 
E3: ”Jeg kan det.” 
E1: ”Ok, vi prøver.” 
E1 og E3 spiller basslinjen sammen. 
E3: ”Jeg klarte ikke det.” 
E3 prøver igjen. 
 
E1, E2, og E3 presenterer basslinjen for 
L. L gir E3 et tegn på at han har 
gjennomført en god besvarelse, før han 
gir alle det samme tegnet. 
L: ”Perfekt, folkens! Perfekt!” 
37.00 Øvelse 1 EG fremfører for klassen. 
L demonstrerer basslinjen på 
bassgitaren foran EG. E rekker opp 
hånda: 
E: ”Kan jeg prøve den (noe blir utydelig 
mot slutten). 
L: ”Du, jeg tenkte at alle kunne ta en 
runde, jeg.” 
EG uttrykker både entusiasme og 
redsel. 
L: ”Så, E3 (som sitter nærmest 
bassgitaren).” 
E3: ”Hæ?” 
L: ”Har du lyst til å begynne?” 
E3: ”Å, yeah.” 
L: ”Også er det […] er det sånn her nå, 
da. At dette her har vi lært denne timen 
her. Kanskje noen ikke kom i mål heller. 
[…] Men det er helt greit; bare kom opp 
her, prøv å spille, og […] dere får 
garantert applaus. E3, værsågod.” 
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L teller opp. E3 spiller basslinjen, uten å 
trykke strengene helt inn. L starter en 
applaus som resten av EG blir med på. 
 
 
2. time, Samsung (1) 
Tidskode 
(min.sek.) 
Øvelse Intensjon Observasjon 
09.07 Øvelse 1 
Måloppnåelsen i oppgaven blir 
presentert for EG. 
L: ”Og så, det tekniske. Og det er det vi 
begynner med i dag nå. Hvis dere spiller 
alle akkordene på framføringa, så 
scorer dere over middels. Og så går det 
an å lære seg noen tjuvtriks, da, sånne 
forenklinger. Så hvis dere bruker lite 
forenkling, (altså) dere forenkler i liten 
grad, så får dere over middels. Og så, 
kan dere si det, at: ”Du, vet du, L, dette 
her blir klin umulig. Kan ikke du lære 
meg et lite knep?” Jo, det kan jeg. Og 
at, da kanskje dere kommer dere oppå 
her, da (L viser med hvor på 
måloppnåelsen. Det viktigste er at dere 




EG sitter og lytter til L. 
11.11 Øvelse 3 
”Pay Me My Money Down” blir 
presentert og avspilt for EG. EG skal 
finne akkordskiftet. 
L forteller etter første gjennomlytting at 
låta inneholder to akkorder, og at det 
er mulig å høre når den skifter akkord. 
EG får en ny gjennomlytting, hvor L ber 
EG om å prøve å finne ut når låta skifter 
akkord. 
Etter én gjennomlytting er det én elev 
som påpeker at låta skifter akkord når 
teksten lyder: ”Pay Me My Money 
Down”, uten å ta stilling til hvilket ord 
og stavelse i ordet. En annen hentyder 
samtidig at det skiftes på ”down”, uten 
å antyde hvilken stavelse. 
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Siden de ikke fant det ut, råder L EG om 
å lytte til gitaren på innspillinga, for å 
finne ut når den skifter akkord. L 
beskriver at gitaren ”på en måte skifter 
litt lyd”, før han spiller av musikken 
igjen. 
Etter avspillinga, spør L EG om noen 
hørte hvor den skiftet akkord. 
EG bekrefter at de hørte det, og én elev 
trekker på nytt fram linja ”Pay Me My 
Money Down” når L spør om hvor i 
teksten. Både ”down” og ”money” blir 
foreslått. 
L bekrefter at det er på ”money” at det 
byttes akkord. Videre presiserer han at 
det er snakk om to stavelser (mo-ney), 
og spør gruppa om hvilken de mener 
det er. 
To elever svarer at det er den første 
stavelsen i ordet det er snakk om. 
Før neste gjennomlytting ber L EG om å 
gi tegn med hånda si når det er 
akkordskifte. De har flere 
gjennomlyttinger for å nå alle i gruppa. 





EG blir introdusert for D-dur. 
L tar fram en gitar og demonstrerer D-
dur. EG blir bedt om å bruke øyne og 
ører, for å observere demonstrasjonen. 
L oppfordrer de som mestrer oppgaven 
til å hjelpe de rundt seg. 
Mot slutten av klippet hjelper de fleste 





2. time, Samsung (2) 
Tidskode 
(min.sek.) 
Øvelse Intensjon Observasjon 
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00.00 Øvelse 1 EG blir veiledet individuelt. 
L er bevisst på å akseptere elevenes 
forsøk. Om behovet melder seg, så 
veileder L ytterligere, men han legger 
vekt på det beste i det enkelteleven 
gjør. 
 
2. time, Samsung (3) 
Tidskode 
(min.sek.) 
Øvelse Intensjon Observasjon 
00.00 Øvelse 1 
EG gjennomgår låten ved å slå ett slag per 
akkord for å fokusere på 
akkordprogresjonen. 
En elev slår ett slag per takt hele 
runden. 
L: ”Bra. E, vi skulle slå bare én gang.” 
E: ”Åja …” 
Deler av EG ler. 
L: ”Ja, men det hørtes ganske fint ut 
da, så jeg sa ikke noe jeg. 
E stønner en latter, og deler av EG 
jubler og applauderer. 
 
3. time, Samsung (1) 
Tidskode 
(min.sek.) 
Øvelse Intensjon Observasjon 
03.26 Øvelse 2 EG introduseres for øvelse 2. 
L: ”I dag nå, så skal vi lære oss en ny 
akkord, og det må vi øve på en del. Og vi 
skal ha en repetisjon av låta vi lærte sist, 
og jeg tenker vi begynner med en 
repetisjon. Og da skal dere få øve litt 
intensivt. Hva betyr intensivt?” 
EG: ”Fort!” 
L: ”På en måte litt fort, ja, men når det 
er intensivt så legger vi mye energi i det 
[…] også har vi mye fokus. […] Og så vil 
jeg at dere skal merke det at mens dere 
holder på, så kommer dere til å miste 
konsentrasjonen; den kommer til å 
forsvinne (L illustrere med armene). Og 
da vil jeg at dere skal tenke at, nå skal 
jeg bare ta å hente inn konsentrasjonen 
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(L illustrerer med armene) og liksom 
putte den opp i hodet, på plass igjen der 





4. time, Samsung (1) 
Tidskode 
(min.sek.) 
Øvelse Intensjon Observasjon 
11.12 Øvelse 2 
L vil tilrettelegge for at EG skal praktisere 
øvelse 2. 
L forbereder EG på en intensiv økt. Etter 
at de er instruert i hvordan de skal 
observere den påfølgende 
demonstrasjonen av oppgaven, 
beskriver L hvordan konsentrasjonen 





4. time, Samsung (2) 
Tidskode 
(min.sek.) 
Øvelse Intensjon Observasjon 
05.00 Øvelse 2 
L vil tilrettelegge for at EG skal praktisere 
øvelse 2. 
EG skal veksle på G, D, og A. 
L refererer til øvelse 2 for å bedre 
konsentrasjonen i arbeidet. 
 
 
4. time, Samsung (3) 
Tidskode 
(min.sek.) 
Øvelse Intensjon Observasjon 
00.00 Øvelse 2 
L tilrettelegger for at EG skal praktisere 
øvelse 2. 






Denne delen begynner med en redegjørelse av læringsteoriene som er brukt i drøftingen, før selve 
drøftingen av analysen. Drøftingen refererer til aktuelle opptak, og diskuterer hvordan mindfulness 
ble brukt for å fremme faglig fokus og redusere prestasjonsfaktoren, og trekker samtidig inn de tre 
teoriene for å drøfte om hvorvidt det var mindfulness som oppsto. 
 
6.1 Den nærmeste utviklingssonen 
 
Lev Vygotskijs teori om den nærmeste utviklingssone, er en sentral idé i et sosiokulturelt perspektiv 
(Skaalvik & Skaalvik, 2008:56): 
Den nærmeste utviklingssonen definerer det stoffet og/eller det nivået som undervisningen i øyeblikket bør 
konsentreres om. Betydningen av å konsentrere undervisningen om den nærmeste utviklingssonen illustrerer 
Vygotskij (1978) ved å påpeke at eleven, i samarbeid med voksne, gjennom samtale og imitasjon, er i stand til å 
gjøre ting som han eller hun ikke kan gjøre på egen hånd. (Skaalvik & Skaalvik, 2008:56) 
 
Sitatet beskriver hvordan den nærmeste utviklingssonen definerer nivået som undervisningen bør 
konsentreres om. Teorien legger også vekt på samarbeidet mellom elever og voksne fram, som 
avgjørende. 
 
6.2 Forventninger om mestring 
 
Forventninger om mestring har ifølge Bandura sin grobunn i ”autentiske mestringserfaringer” 
(Skaalvik & Skaalvik, 2008:147), og er en sentral teori i perspektivet selvoppfatning og motivasjon. 
”Med mestringserfaringer menes tidligere erfaringer med å mestre oppgaver tilsvarende de som 
vurderingene gjelder. Mestringserfaringer øker forventningene om å klare tilsvarende oppgaver, 
mens erfaringer med å mislykkes svekker forventninger om mestring” (Skaalvik & Skaalvik, 2008:93). 
Videre redegjør Skaalvik og Skaalvik for forventning om mestring: 
Bandura (1990) ser […] på hvordan elevenes måte å betrakte evner på virker inn på deres forventninger om 
mestring. Hvis elevene betrakter evner som noe de erverver seg gjennom innsats, og det å gjøre feil ses på som 
noe som hører med i en læringsprosess, vil ”nederlag” underveis ikke virke negativt på forventninger om å mestre 
oppgaven. Hvis elevene derimot ser på evner som noe stabilt, vil feiling underveis redusere forventningene om å 
mestre oppgaven. Elevene vil da vurdere seg selv negativt og kan lettere komme til å gi opp. Hvordan elevene ser 
på begrepet evner, virker med andre ord inn på de selvregulerende mekanismene som styrer komplekse 
beslutninger i en læringsprosess. (Skaalvik & Skaalvik, 2008:148) 
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Sitatet over beskriver hvordan elever kan oppleve forventninger om mestring, på forskjellige måter. 
Videre beskriver Skaalvik og Skaalvik: 
Vi har en tendens til å unngå situasjoner og aktiviteter som stiller kompetansekrav vi ikke tror vi kan innfri. Stilt 
overfor utfordringer vil elever som tviler på sin egen kompetanse, redusere innsatsen eller gi opp. Den som har 
liten forventning om å mestre en oppgave, vil fortere senke innsatsen eller gi opp når han møter problemer. 
Elever som har forventninger om mestring, har derimot større mot til å gå løs på utfordringer og har større 
utholdenhet når de møter problemer. (Skaalvik & Skaalvik, 2008:147) 
 
Sitatet over forklarer hvordan forventninger om mestring kan ha påvirkning for hvilke oppgaver man 




Modell-læring finner i følge Albert Bandura sted når en person lærer gjennom å observere andres 
atferd og konsekvensene av denne atferden (Bandura, referert i Skaalvik & Skaalvik, 2008:40). 
Bandura gjennomførte eksperimenter hvor barn observerte atferden til voksne (Skaalvik & Skaalvik, 
2008:41). Eksperimentene viste at observasjon av en modell kan resultere i modell-læring (Skaalvik & 
Skaalvik, 2008:41). Modell-læring kan være avgjørende for innlæring av atferd, men det egner seg 
også til læring av ferdigheter, og strategier for problemløsning og reaksjoner på å lykkes/mislykkes 
kan læres gjennom modeller (Skaalvik & Skaalvik, 2008: 42 – 43). Hvem som kan fungere effektivt 
som modell, varierer, men den bør ha gode ferdigheter, og troverdighet, og en modell med høy 
status vil få større oppmerksomhet enn en modell med lavere status (Skaalvik & Skaalvik, 2008:43). 
 




Undervisningen foregikk over fem timer over fem uker. Målet for den første timen, var at elevene 
skulle lære og fremføre basslinjen foran resten av klassen, etter et forberedende eksperiment uten 
instrumenter. Dette ble en forberedende time, hvor målgruppen ble introdusert for hvordan de 
skulle arbeide i gitaropplæringen. Målet for de fire siste timene, var at målgruppen skulle lære tre 
akkorder og to sanger på gitar. Erfaringen fra våren 2017 påvirket fremgangsmåten med tanke på 
språket i dette arbeidet; språket måtte være forståelig i en nærliggende utviklingssone for 
målgruppen (Skaalvik & Skaalvik, 2008:56), noe som blir beskrevet i drøftingen hvor det er aktuelt. 
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Først vil bakgrunnen for eksperimentet bli forklart, presentert og drøftet, før basslinjen blir 




Eksperimentet var ment som en forberedende øvelse, før selve innøvingen av basslinjen. I et forsøk 
på å anvende øvelse 3, vill EG få i oppgave å synge uten å ha fokuset på sangprestasjonen. For at EG 
skulle ha muligheten til å holde oppmerksomheten på objektet og ikke på prestasjonen, måtte 
objektet være i en nærliggende utviklingssone (Skaalvik & Skaalvik, 2008:56). Dette var for å redusere 
prestasjonsfaktoren, og fremme faglig fokus. I tillegg ble forventninger om mestring i EG tatt i 
betraktning. Siden det var mulighet for at enkelte i EG opplevde en lav forventning om mestring i 
forkant av eksperimentet, ville det bli lagt lite vekt på sang som prestasjon. Dette ble bestemt med 
bakgrunn i Banduras påstand om at elever som tviler på sin egen kompetanse vil redusere innsatsen 
eller gi opp, når de møter problemer (Skaalvik & Skaalvik, 2008:147). For å flytte på fokuset bort fra 
prestasjon, ble det indre gehøret trukket fram som objekt i anvendelse av øvelse 3. 
 
I artikkelen Den indre melodien fra artikkelsamlingen Musikkpedagogiske utfordringer (Johansen, G., 
Kalsnes, S., Varkøy, Ø. 2005), definerer Guro Gravem Johansen det indre gehøret slik: 
Indre gehør er ikke ein bestemt gehørtype, men tyder evna til å førestille seg lyd på eit indre plan, utan at vi 
høyrer ytre lydproduksjon. Då har vi danna indre førestillingar av tonar eller musikkforløp, som også kan kallast 
auditive representasjonar. Ei indre førestilling eller representasjon av eit musikalsk fenomen vil seie at vi kan 
tenke musikken inni oss, utan å vere avhengig av at musikken som lydfrekvensar stimulerer den auditive sansen 
vår der og då. (Johansen, 2005:186) 
 
Johansen skriver i sitatet over at indre gehør ikke er en bestemt gehørtype, men en evne til å 
forestille seg lyd som indre forestillinger på et indre plan, uten at musikk oppleves som lydfrekvenser 
der og da. Svendsberget (2017) viser til Øye (2007) som utdyper: 
For å kunne opparbeide et godt indre øre er vi avhengige av å ha hørt mye musikk. Slike lydopplevelser gir oss 
lydminner som vi siden kan aktivere det indre øret gjennom. (Øye, referert i Svendsberget, 2017:13) 
 
Øye beskriver mer presist hvordan lydopplevelser kan skape lydminner, som igjen kan aktivere det 
indre øret, som Svendsberget hevder er en annen betegnelse for indre gehør (Svendsberget, 
2017:13). For å benytte seg av lydminner, måtte repertoaret i eksperimentet bestå av et materiale 
som EG sannsynligvis var kjent med. Valget falt på ”Ja, vi elsker”. 
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Lydminnet om ”Ja, vi elsker” ble brukt for å demonstrere at de fleste har et indre gehør (Blix, referert 
i Svendsberget, 2017:13). I tillegg til å vise det som et eksperiment, var demonstrasjonen også en del 
av det begynnende arbeidet med senere øvelser. Denne økten ville senere bli brukt som et 
referansepunkt i praktiseringen av øvelse 3, noe jeg vil komme tilbake til. For å legge til rette for at 
mindfulness skulle oppstå, ble repertoaret og oppgaven i eksperimentet basert på det som ble antatt 
å være oppnåelig for EG med tanke på både nivå (Skaalvik & Skaalvik, 2008:56), indre forestillinger 
(Johansen, 2005:186), og samtidig imøtekomme de med eventuell lav mestringsforventning (Skaalvik 
& Skaalvik, 2008:147). Samtidig ble eksperimentet brukt som en anledning til å vise en åpen ikke-
dømmende holdning (Muesse, 2011) i form av øvelse 1, på et tidlig tidspunkt. 
 
Før EG synger, prøver L å uttrykke en ikke-dømmende holdning (Muesse, 2011) overfor EG. 1. time, 
Sony, 00.00 viser L som ber EG om å bruke sin indre forestilling (Johansen, 2005:186) av ”Ja, vi 
elsker”. Analysen begynner med at L summerer oppgaven og lar EG lytte til sitt indre øre. I 
beskrivelsen det indre øret, blir det brukt et enklere språk, så elevgruppen skal kunne forstå og 
utføre eksperimentet (Skaalvik & Skaalvik, 2005:56), sett i sammenheng med prosjektet fra våren 
2017. I prosjektet fra 2018, ble det derimot ikke uttrykt mangel på forståelse av instruksene. Like før 
EG skal synge, prøver L å redusere prestasjonsfaktoren i eksperimentet ytterligere, ved å vise en ikke-
dømmende holdning (Muesse, 2011): ”Og da er det lov til å synge så stygt dere bare vil, altså.” Å gi 
tillatelse til å synge ”stygt”, er et forsøk på å tilrettelegge for at EG skal oppleve at besvarelsen av 
oppgaven blir mottatt med åpenhet (Muesse, 2011), og ikke en vurdering av sangkvaliteten. Dette er 
et forsøk på å redusere prestasjonsfaktoren. Videre synger elevene ”Ja, vi elsker”, uten noen felles 
referanse for toneleie, før de blir avsluttet. Etter at EG har sunget, holder L seg til øvelse 1 ved å 
bekrefte at fremførelsen ikke skulle representere korsang av høyere kvalitet, samtidig som L 
kommenterer at den heller ikke gjorde. Dette ble en måte å anvende den bevisste strategien i øvelse 
1, som nå vil bli forklart nærmere. 
 
Johansen forteller om hvordan man i tradisjonen møter det som oppstår i sin erfaring med 
tilstedeværelse, og gir slipp, som en bevisst strategi (Johansen, 2015:130 – 133). Dette ble brukt i 
eksperimentet: EG sang uten felles referanse i toneleie, noe som ga et resultat som kunne beskrives 
som kaotisk. For å anvende øvelse 1, møtte L det kaotiske resultatet med en ikke-dømmende 
holdning (Muesse, 2011), og lot det passere ved å bekrefte at det skulle ikke høres fint ut. På den ene 
siden kan eksperimentet framstå som lite forskjellig fra andre typer sang, men på den andre siden, er 
intensjonen bak det drevet av mindfulness, og da for å redusere prestasjonsfokus og fremme fokuset 
på faglig arbeid, her ved å rette fokuset på det indre gehøret fremfor den målbare sangkvaliteten. 
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Som tidligere nevnt, er det ikke funnet noen tilstrekkelig måte å mål utbyttet av mindfulness i denne 
oppgaven. 
 
Eksemplet over har ingen indikasjoner på om hvorvidt elevene opplevde mindfulness, noe som 
kunne blitt avdekt i et intervju. Men som tidligere nevnt, måtte man da stilt spørsmål ved validiteten 
til informasjonen fra et slikt intervju, siden mindfulness er et såpass avansert tankesett (Johansen, 
2013:7 – 9). Man kunne forsøkt å forsvare utdraget fra analysen, ved å vise til tidligere nevnte studier 
på mindfulness, men da blir det snakk om studier på symptomene på mindfulness. Johansen hevder 
at mindfulness som prosess er umulig å forske på (Viggo Johansen, intervju over Skype, 18. april 
2018), men om man ser intensjonen i eksemplet opp i mot tradisjonen som en etterprøvbar 
hypotese (Viggo Johansen, intervju over Skype, 18. april 2018), kan man her argumentere for at 
mindfulness blir praktisert. Dette eksperimentet ble innledende til den endelige oppgaven, og et 




Den endelige oppgaven i denne timen, var å lære og å fremføre basslinjen. I denne sammenhengen 
skulle øvelse 3 videreføres, noe som var grunnen til at basslinjen var en forenklet utgave av bassriffet 
fra The Beatles’ innspilling av ”Twist and Shout” (The Beatles, 1963:spor 3). Linjen var forenklet for å 
være oppnåelig for EG (Skaalvik & Skaalvik, 2008:56), slik at de kunne holde oppmerksomheten på 
objektet framfor prestasjonen. I tillegg til dette er det analysert to situasjoner som oppsto under 
arbeidet. Framføringen ville i stor grad være preget av åpenhet i form av øvelse 1, for å senke 
prestasjonsfokuset og fremme faglig fokus. Etter en beskrivelse av øvelse 3, blir den satt i 
sammenheng med imitasjon. 
 
Øvelse 3 baserer seg på historien om Buddha og mandarinen. I historien forteller Buddha om 
forskjellen på å fortære mandarinen når tankene vandrer andre steder, i motsetning til å spise 
mandarinen i visshet når oppmerksomheten hviler på mandarinen som objekt (Hanh, 1991:197). Om 
man evner å betrakte objektet i sin helhet uten å tenke på andre ting, vil man praktisere mindfulness 
(Hanh, 2008:15). For å overføre denne praksisen til denne undervisningen, kan man beskrive det slik: 
Om man evner å betrakte demonstrasjonen av basslinjen uten å tenke på andre ting, vil man 
praktisere mindfulness i form av øvelse 3. 
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1. time, Sony, 01.02 viser L som demonstrerer den forenklede basslinjen for EG. I denne 
sammenhengen, blir EG instruert i hvordan de skal bruke observasjonen som et objekt, når L sier: 
”Og likens som vi gjorde med nasjonalsangen nå, så vil jeg at dere skal høre inn i dere om dere klarer 
å høre det jeg spilte nå”, før han gjentar linjen på instrumentet. Det kan framstå som fåfengt å 
understreke bruk av øyne og ører under innøving av musikk, men intensjonen i dette er å praktisere 
mindfulness. Øvelse 3 beskriver hvordan man kan rette oppmerksomheten mot det som skjer, 
framfor tankene rundt det som skjer: objektet blir da betraktet i visshet (Hanh, 1991:197; Hanh, 
2008:14). 
 
For at EG skulle få betrakte basslinjen i sin helhet (Hanh, 1991:197), måtte de forholde seg til den 
uten distraksjoner. EG kunne fått utdelt et ark med linja i form av notasjon, men da måtte de i så fall 
fått en innføring i notasjon, noe som ville gått utenom basslinjen som helhet. EG fikk konsentrere seg 
kun om basslinjen, for å følge Hanhs (Hanh, 1991:197; Hanh, 2008:14) eksempler. I stedet for 
notasjon, ble imitasjon en viktig del av innlæringen. Fostås hevder at ”imitasjon er menneskets 
naturlige måte å lære en ferdighet på” (Fostås, 2002:158). Ved å observere objektet i situasjonen, 
altså demonstrasjonen, kunne de få informasjonen de trengte for å imitere demonstrasjonen. I første 
omgang, ville de bli bedt om å observere med hjelp av ørene og imitere med hjelp av stemmen. Ved 
å gjøre dette kunne de observere objektet uforstyrret av notasjon og instrumenttekniske krav. Videre 
skulle de overføre det til instrumentet, med hjelp av observasjon og veiledning av L (Skaalvik & 
Skaalvik, 2008:56), og fremføre det for resten av klassen. 
 
Det er lagt stor vekt på tilstrekkelig demonstrasjon i denne økten. EG får mange anledninger til å 
observere basslinjen som de senere skal imitere selv. Ved 1. time, Sony, 01.02 blir EG bedt om å 
bruke øyne og ører, for å observere den for å i etterkant å imitere den med hjelp av stemmen. Etter 
den første demonstrasjonen, refererer L til eksperimentet når EG blir bedt om å ta i bruk det indre 
gehøret. EG får noen sekunder til å lytte til sin indre forestilling, før basslinjen blir gjentatt. Etterpå 
skal de synge linjen sammen. 
 
Før EG skal synge linjen, prøver L å praktisere øvelse 1 som i eksperimentet (1. time, Sony, 01.02). 
Med bakgrunn i erfaringen fra prosjektet fra våren 2017, er språket enkelt og tilpasset målgruppen 
(Skaalvik & Skaalvik, 2008:56), noe som ikke ga merkbare utslag i mangel på forståelse av instruksen: 
” L: ”Da bruker vi liksom ørene inni … ørene vi har inni oss nå, og så får vi det til å gi mening. Og så 
teller jeg opp, jeg, også synger vi det i lag. Og, det er ikke lov til å synge fint altså.” For å praktisere 
øvelse 3, forsøker L å redusere prestasjonsfokuset, ved å trekke fokuset bort fra kvaliteten på 
sangen, siden det vesentlige i øvelsen er at oppmerksomheten deres er rettet mot den indre 
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forestillingen som objekt, og at de da synger uforstyrret av sine egne tanker om sangprestasjonen. 
EG fremfører selv, og sammen med L over flere repetisjoner, før de får i oppgave å overføre 
basslinjen til instrument. 
 
Overføringen tar utgangspunkt i det indre gehøret fremfor tekniske ferdigheter, noe som ses her i 
sammenheng med den nærmeste utviklingssonen (Skaalvik & Skaalvik, 2008:56). Ifølge Svendsberget 
uttaler Blix at de fleste har utarbeidet seg en indre stemme i denne alderen (Blix, referert i 
Svendsberget, 2017:13). Dette er et forsøk på å imøtekomme de som eventuelt måtte ha lave 
mestringsforventninger i forkant av innlæringen, og å la EG fokusere på objektet framfor sine egne 
tanker om objektet, som i øvelse 3 (Hanh, 1991:197; Hanh, 2008:15). EG får en ny instruksjon før de 
henter instrumentene. 
 
Ved 1. time, Sony, 04.24, får EG beskjed om at de skal overføre ”det de hørte inne i seg” over til 
instrumentet. Dette er for å videreføre arbeidsmåten med det indre øret som objekt i eksperimentet 
og i første del av inneværende time, inn i overføringen til instrumentet. Dette blir også forsterket 
her: EG begynner arbeidet med instrumentet ved 1. time, Sony, 10.12, etter at L har repetert 
demonstrasjonen. I opptaket blir det beskrevet hvordan de skal observere demonstrasjonen nok en 
gang. I denne sammenheng med oppgaven, ble et spørsmål fra en elev analysert og drøftet. 
 
Ved 1. time, Sony, 21.17 deler en elev (E) sin misnøye med lyden når den spiller, og beskriver den 
som ”kort.” L prøver å motta Es opplevelse med åpenhet i form av øvelse 1, når han beskriver evner 
på et tidlig stadium: 
E: ”Ja, men jeg føler liksom at den blir så kort!” 




L: ”Ja, men du, det er en annen ting jeg kan si: Når man skal lære seg å spille gitar og aldri har prøvd det før. […] Så 
når man skal lære seg det første grepet […] så skal de ikke høres bra ut; det er ikke det som er målet. Vi skal 
begynne å lære, ikke sant? Det første grepet man lærer, det skal høres sånn ut, det. 
L lager en stump lyd med gitaren. 
L: ”Det skal høres helt vanvittig tåpelig ut. Og så begynner dere å forme det etter hvert, da, og så begynner det å 
bli. Og da blir det litt sånn mer dreis på det; det kommer med øvingen.” 
 
I utdraget fra analysen over, beskriver L gitarspilling som en læringsprosess, og spiller en stump 
akkord for å imitere evner på et tidlig stadium. Her kan man se teorien om forventning om mestring 
som beskrivende for intensjonen ved utdraget: ”Hvis elevene betrakter evner som noe de erverver 
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seg gjennom innsats, og det å gjøre feil ses på som noe som hører med i en læringsprosess, vil 
”nederlag” underveis ikke virke negativt på forventninger om å mestre oppgaven” (Skaalvik & 
Skaalvik, 2008:148). Ved å vise en ikke-dømmende holdning (Muesse, 2011), kan det å gjøre feil ses 
på som naturlig for en læringsprosess. Selv om det ikke er funnet noen kilder som kan bekrefte dette, 
vil det senere argumenteres for at dette kan være en naturlig tendens av mindfulness, da i form av 
øvelse 2, som er beskrevet nærmere på side 42 – 43. Øvelse 1 beskriver Ls holdning ovenfor EG, men 
det kan også være interessant å se på elevenes holdning ovenfor hverandre. 
 
Hittil i denne timen er det lagt stor vekt på Ls rolle i undervisningen og anvendelsen av mindfulness;  
EG har blitt mottatt og behandlet ut i fra et verdisyn som er basert på øvelse 1. Her er det  
også interessant å se problemstillingen utover Ls rolle: Kan EG la seg påvirke til å anvende øvelse 1 
overfør hverandre, for å redusere prestasjonsfaktoren og fremme faglig fokus? I denne forbindelsen 
vil jeg drøfte potensialet for modell-læring i sammenheng med mindfulness. 
 
Mindfulness oppstår som tidligere nevnt ved å bevisst rette en ikke-dømmende oppmerksomhet mot 
øyeblikket (Kabat-Zinn, 2013:xxxv). Gjennom denne timen har EG blitt veiledet av L med hjelp av 
øvelser basert på dette. Her kan man trekke inn modell-læring: ”Modell-læring kan være avgjørende 
for innlæring av atferd, men det egner seg også til læring av ferdigheter, og strategier for 
problemløsning og reaksjoner på å lykkes/mislykkes kan læres gjennom modeller” (Skaalvik & 
Skaalvik, 2008: 42 – 43). Skaalvik og Skaalvik forteller her at innlæring av atferd, ferdigheter, 
strategier for problemløsning og reaksjoner på å lykkes/mislykkes kan læres gjennom modeller. 
Øvelse 1 har hittil i oppgaven vært førende for atferden til L, som har vist åpenhet overfor EG, men 
kan også ses i sammenheng med modell-læring, når EG blir oppfordret om å hjelpe hverandre. Dette 
blir gjort for å redusere prestasjonsfaktoren og fremme det faglige fokuset. 
 
For å påvirke EG til å anvende øvelse 1, blir de oppfordret til å henvende seg til hverandre både for å 
motta råd, og å gi råd. Første oppfordring skjer ved 1. time, Sony, 09.48: L: ”Musikkfaget er kanskje 
det eneste faget der det er lov til å se hos naboen; se på naboen, og herm etter han hvis dere er 
usikre, eller på meg.” Dette er et forsøk på å anerkjenne imitasjon som en arbeidsmåte. Videre 
utover timen blir tilsvarende budskap ved i 1. time, Sony, 15.58: 
L: ”Så, nå tar vi det sammen. Det er lov til å prøve nå, og jeg setter ikke noen krav; dere trenger ikke å få det til nå, 
(men) bare prøv! Herm etter meg, herm etter naboen, og spør om det er noe dere lurer på.” 
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Samtidig som det understrekes at de kun trenger å prøve, blir de her bedt om å arbeide sammen og 
imitere hverandre. Før de blir delt inn i grupper for å samarbeide, blir dette gjentatt i 1. time, Sony, 
19.57. Videre er det sett nærmere på samarbeidet i en av gruppene. 
 
1. time, Sony, 26.32 viser et utvalg av EG. De er blitt delt inn i grupper på tre, og fordelt seg  
over musikkrommet. E1, E2, og E3 sitter foran kameraet, og hører på at L instruerer de i hvordan de  
skal samarbeide om innøvingen. Denne instruksen er et forsøk på å overføre den åpne, ikke- 
dømmende holdningen (Muesse, 2011) fra øvelse 1, over på EG. I instruksen legges det vekt på  
åpenhet for den andres forsøk på å løse oppgaven, for å redusere prestasjonsfaktoren og samtidig  
fremme faglig fokus. L sier: 
”To ganger repeterer dere. Og så snakker dere litt i lag, også finner dere ut: Hvordan gikk det, dette her nå? Var 
det noen som følte at de var innenfor, var det noen som følte at de var utenfor. Så, snakk i lag, så hjelper vi 
hverandre.” 
 
I utdraget fra analysen prøver L å instruere i tråd med øvelse 1, gjennom å formulere og instruere 
hvordan de skal arbeide sammen med oppgaven. Dette kan bli gjort, om man henvender seg til 
hverandre med en ikke-dømmende åpenhet (Muesse, 2011). Samtidig kan modell-læring oppstå, 
siden observasjon av en modell kan resultere i modell-læring (Skaalvik & Skaalvik, 2008:41), og prege 
holdningen deres. Skaalvik og Skaalvik skriver at modell-læring egner seg til læring av ferdigheter, 
strategier for problemløsing og reaksjoner på å lykkes/mislykkes (Skaalvik & Skaalvik, 2008: 42 – 43). I 
dette tilfellet er det i hovedsak snakk om innlæring av ferdigheter, men også om hvordan man skal 
løse oppgaven, og hvordan man kan reagere på å lykkes/mislykkes. 
 
I 1. time, Sony, 26.32 begynner E1 å instruere E2. E3 forholder seg passivt til oppgaven i begynnelsen, 
og spiller på sin egen måte. Dette kan komme av lave forventninger om mestring, basert på tidligere 
erfaringer (Skaalvik & Skaalvik, 2008:93). Etter hvert henvender E1 seg til E3. Støyen fra resten av EG, 
gjør det vanskelig å høre hva som blir sagt mellom de to, men E3 gir E1 et tydelig: ”Nei.” Her viser E3 
motvilje mot å utføre oppgaven, noe som igjen kan være på grunn av lav mestringsforventning. Når 
E1 likevel går på kne foran ham for å instruere, viser hun åpenhet for holdningen til E3; uten å legge 
stor vekt på å dømmende holdningen til E3, holder hun fast ved fokuset for oppgaven, når hun sier: 
”Jeg skal ta og vise deg, jeg”, og går foran ham på kne for å hjelpe ham. Fremdeles viser E3 lite fokus 
på oppgaven, og svarer med å spille raskere og hardere enn instruksen til E1. E1 veileder E3 tettere, 
når hun korrigerer ham. E3 svarer da: ”Dette går ikke!”, og E1 rygger tilbake til stolen sin, mens hun 
fortsetter å snakke til E3. Da svarer E3: ”Jeg vil ikke klare det!”, og følger opp med: ”Jeg gir opp!” 
Dette tolkes her på to forskjellige måter: E3 uttrykker liten tro på at han kommer til å lære basslinjen 
36 
innen timen er over, eller: E3 uttrykker motvilje til å lære basslinjen, i et forsøk på å unngå en 
situasjon som stiller kompetansekrav han tror han ikke kan innfri (Skaalvik & Skaalvik, 2008:147). 
Basert på E3s holdning tidligere i situasjonen, er det interessant å følge sistnevnte. 
 
E1 fortsetter å snakke med E3, som sier: ”Du (E3) maser!” før E1 henvender seg til E3 med navn og 
forsetter å snakke til ham. Her reduserer E3 innsatsen sin, noe man kan kjenne igjen i Skaalvik og 
Skaalviks beskrivelse av lave mestringsforventninger (Skaalvik Skaalvik, 2008:147). E1 forsetter her å 
snakke til ham, før E3 ber henne om å slutte å ”mase”. E1 begynner da å instruere E2, mens E3 spiller 
basslinjen for seg selv. Selv om man ikke kan høre lyden av ham på opptaket, samsvarer ikke 
utførelsen med hans opplevelse av egen forventning om mestring; utførelsen er tilsynelatende presis 
og gjentas flere ganger. Etter noen repetisjoner, sier E3 til resten av gruppen: ”Jeg kan det”. E1 tar da 
initiativ til en felles gjennomgang, hvor alle tre deltar. De starter gjennomgangen uten felles puls, og 
spiller i hvert sitt tempo. Etter hvert gir E3 beskjed om at han ikke greide å henge med, men han gjør 
et nytt forsøk uoppfordret. Her viser han en større utholdenhet når han møter problemer enn 
tidligere, noe som kjennetegner forventning om mestring (Skaalvik & Skaalvik, 2008:147), og kan 
forklares med modell-læring (Skaalvik & Skaalvik, 2008:42 – 43). I 1. time, Sony, 37.00 stiller E3 som 
første elev til å fremføre foran resten av klassen, noe som kan representere en endring E3s 
forventninger om mestring.  
 
Bakgrunnen for gruppeinndelingen, var å se om øvelse 1 lot seg overføre til EG. Først blir EG instruert 
i hvordan de skal jobbe, før analysen følger E1, E2, og E3, som viser en utvikling som her ses i 
sammenheng med øvelse 1 og modell-læring: E1s arbeidsmåte følger instruksen, og E3s reaksjon på 
å mislykkes snur fra liten utholdenhet til mer utholdenhet, noe som kan samsvare med den tidligere 
beskrivelsen av modell-læring (Skaalvik & Skaalvik, 2008:42 – 43). For å drøfte bakgrunnen til det E1 
gjør, kan man ut i fra analysen tolke henne som det som beskrives som en modell med gode 
ferdigheter og troverdighet (Skaalvik & Skaalvik, 2008:42 – 43), selv om det er vanskelig å vurdere om 
hun ville gjort det samme uavhengig av instruksen. Om man prøver å tolke det man ser og hører av 
E3 ut i fra mestringsforventning, har holdningen hans gått fra å ha liten forventning om mestring, til å 
ha forventning om mestring. E1 har bidratt med veiledning i E3s arbeid med basslinjen, til tross for 
hans tilbakemeldinger om liten mestring, og kritikk. Underveis i arbeidet går også E3 fra å senke 
innsatsen, til å heller drøfte og prøve på nytt. Det er vanskelig å vurdere om E1 og E3 ville gjort det 
samme uten instruksjonen, men det er grunn til å trekke fram at holdningen i E1s arbeid, samsvarer 
med instruksen som ble gitt med bakgrunn i øvelse 1: 
”Så snakker dere litt i lag, også finner dere ut: Hvordan gikk det, dette her nå? Var det noen som følte at de var 
innenfor, var det noen som følte at de var utenfor. Så, snakk i lag, så hjelper vi hverandre.” 
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Målet for den andre timen, var å lære to akkorder. Timen begynte med en presentasjon av 
oppgaven, og en redegjørelse av vurdering av oppgaven, før innlæringen. Innlæringen fulgte samme 
arbeidsform som i innlæringen av basslinjen, men hadde større fokus på øvelse 2. Videre drøftes 
analysen for å diskutere hvordan mindfulness ble anvendt for å fremme faglig fokus, og for å 
redusere prestasjonsfaktoren. Samtidig er læringsteoriene trukket inn for å diskutere hvorvidt det 




Oppgaveformuleringen var ”Spill ”Pay Me My Money Down” og ”Stir It Up” på gitar, og ble 
presentert for EG på PowerPoint. Den ble etterfulgt av en samtale om vurdering av oppgaven. 
 
Det kan framstå som paradoksalt å trekke inn vurdering, når man allerede har beskrevet mindfulness 
som en ikke-dømmende praksis (Muesse, 2011), men Utdanningsdirektoratet (Udir) viser til 
Opplæringsloven når de skriver ”det skal være kjent for elever og lærlinger hva som er målene for 
opplæringen og hva som vektlegges i vurderingen (§3-1)” (Opplæringsloven, referert i 
Utdanningsdirektoratet, 2016, 8. mars). Opplæringsloven sier med dette, at elevene er nødt til å 
forholde seg til vurderinger av faglig arbeid. Grunnen til at dette trekkes inn i oppgaven, er at det da 
er interessant å diskutere hvordan elevene kan forholde seg til vurdering. Vurderingen i dette 
undervisningsopplegget, tok form i vurderingskriterier. 
 
Vurderingskriteriene var inndelt i tre områder, over tre ulike grader. Områdene var definert som 
teknisk, musikkforståelse, og generell, og gradene var definert som under middels, middels, og over 
middels. For å illustrere, er det lagt inn en tilsvarende matrise som i PowerPoint-presentasjonen: 
 
 Under middels Middels Over middels 
Teknisk 
• Eleven spiller én akkord 
• Eleven forenkler i stor grad 
• Eleven spiller flere akkorder 
• Eleven forenkler i noe grad 
• Eleven spiller alle akkordene 
• Eleven forenkler i liten grad 
Musikkforståelse • Eleven blander akkordene i stor grad • Eleven blander akkordene i noe grad • Eleven blander akkordene i liten grad 
Generell • Eleven fremfører én låt • Eleven fremfører delvis begge låtene • Eleven fremfører begge låtene 
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Matrisen viser områdene og gradene, som elevene skulle bli vurdert ut i fra. I denne sammenhengen, 
er rapportene fra Ungdata trukket inn. 
 
I rapporten fra 2017 skriver Bakken: ”Det er […] relativt mange som opplever høyt nivå av 
skolestress, særlig blant jenter. Seks av ti jenter og tre av ti gutter sier at de ofte eller svært ofte blir 
stresset av skolearbeidet” (Bakken, 2017:4). Videre skriver Bakken i samme rapport at en økende 
individualisering i samfunnet og et sterkere press om å lykkes i skolen, har gjort at flere har blitt 
bekymret for en negativ utvikling i ungdommers psykiske helse (Bakken, 2017:78). På den ene siden, 
kan det virke selvmotsigende å trekke inn vurdering i en oppgave om mindfulness, men på den andre 
siden, kan denne situasjonen ses på som en passende anledning til å praktisere mindfulness. I stedet 
for å skåne en utsatt målgruppe for et potensielt stressmoment (Bakken, 2017:4), kan denne 
situasjonen brukes til å jobbe med hvordan man kan utstå stress og redusere prestasjonsfaktoren, og 
fremme faglig fokus. Anledningen ble brukt til å praktisere øvelse 1. 
 
Øvelsen forteller om hvordan man i tradisjonen møter det som oppstår i sin erfaring med 
tilstedeværelse, og gir slipp (Johansen, 2015:130 – 133). Gjennom å veilede i ulike måter å lese 
matrisen på, kunne L legge til rette for at EG møtte det som kunne oppleves som skolestress (Bakken, 
2017:4) med tilstedeværelse, og la det passere (Johansen, 2015:66). Denne øvelsen var ansett for å 
ligge i en nærliggende utviklingssone, som de kunne nå med hjelp av L (Skaalvik og Skaalvik, 
2008:56). 2. time, Samsung (1), 09.07 begynner med presentasjonen av vurderingskriteriene.  
 
L redegjør for ulike måter å tolke kriteriene på, i et forsøk på å fri mentaliteten fra sammenlikninger 
og beregninger ovenfor det som skjer (Muesse, 2011), for å redusere prestasjonsfokuset og fremme 
faglig fokus: 
L: ”Hvis dere spiller alle akkordene på framføringa, så scorer dere over middels. Og så går det an å lære seg noen 
tjuvtriks, da, sånne forenklinger. Så hvis dere bruker lite forenkling, (altså) dere forenkler i liten grad, så får dere 
over middels. Og så, kan dere si det, at: ”Du, vet du, L, dette her blir klin umulig. Kan ikke du lære meg et lite 
knep?” Jo, det kan jeg.” 
 
Den bevisste strategien: observer, passer (Johansen, 2015:66) er førende for hvordan redegjørelsen 
tar form. I eksemplet over forsøker L å anerkjenne de som eventuelt har en lav forventning om 
mestring, ved å påpeke at det er mulig å differensiere undervisningen (observere) gjennom å bruke 
enklere teknikker (passere). Den som har liten forventning om å mestre en oppgave, vil fortere senke 
innsatsen eller gi opp når han møter problemer (Skaalvik & Skaalvik, 2008:147), og dette er et forsøk 
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på å redusere prestasjonsfaktoren. Presentasjonen fortsatte med lytting til den aktuelle låten, før 
innlæring av akkorder. 
 
6.4.3.2 ”Pay Me My Money Down” 
 
”Pay Me My Money Down” begynte med lytting til låten. Arbeidsmåten med øvelse 3 fra 
eksperimentet og basslinjen ble videreført i innlæringen. ”Pay Me My Money Down” er komponert 
slik at den bytter akkord på stavelsen ”mo” i tekstlinjen ”pay me my money down”, noe som ble 
utnyttet i innlæringen av akkordene. L ville se om EG var i stand til å høre det, om de fikk veiledning 
(Skaalvik & Skaalvik, 2008:56). Akkordskiftet ble objektet i øvelsen. 
 
2. time, Samsung (1), 11.11 starter med en gjennomlytting av første vers. I denne sammenhengen 
forsøker L å videreføre arbeidsmåten med øvelse 3. Etter gjennomlyttingen, får EG vite at låten 
inneholder to akkorder, og de får i oppgave å finne ut når den skifter. Etter andre gjennomlytting, er 
det en elev som hevder at han hører akkordskifte, uten å kunne vise helt hvor i teksten. Etter tredje 
gjennomlytting er det flere som kommer med forslag, deriblant én som foreslår ”money”. L bekrefter 
dette for å veilede EG videre i lyttesekvensen, men gjør de oppmerksomme på at det da er snakk om 
to stavelser. To elever foreslår første stavelse, før EG får en ny gjennomlytting. I denne 
gjennomlyttingen blir de bedt om å reise hånden, når de mener det er akkordbytte. Når 
lyttesekvensen er over, rekker to tredjedeler opp hånden på riktig sted. Dette er et forsøk på å la de 
praktisere øvelse 3 i undervisning. 
 
I beskrivelsen over, blir EG veiledet gjennom lyttesekvensen og stilt spørsmål som de må ta stilling til. 
Etter hvert som enkelte elever hører akkordskiftet, er det flere elever som gir tegn på at også de 
hører det. Om dette er på grunn av at de selv hører det, eller om de imiterer de andre som rekker 
opp hånden, er vanskelig å si. I hvilken grad de hører det, kan ses på som mindre viktig her. Ut i fra 
problemstillingen er det mer vesentlig at det de gjør, blir mottatt med en ikke-dømmende holdning 
(Muesse, 2011). 
 
Om man evner å betrakte objektet i sin helhet uten å tenke på andre ting, vil man praktisere 
mindfulness (Hanh, 2008:15). Økten over er et forsøk på å la de observere akkordskiftet uten å tenke 
på andre ting, for eksempel å prestere eller andre former for skolestress (Bakken, 2017:4). Øvelsen er 
ikke like aksentuert som i forrige time, men heller forsøkt videreført. I hvor stor grad de praktiserer 
øvelsen er vanskelig å måle, og sannsynligheten for at andre faktorer tar del i elevenes opplevelse av 
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lyttesekvensen kan være stor, men intensjonen er å undervise de med mindfulness, her i form av 
øvelse 3. Denne økten var forberedende, før innlæringen av akkorder. 
 
6.4.3.2.1 Innlæring av akkorder 
 
Den første akkorden var D-dur. Arbeidsmåten fra tidligere ble også brukt her, i form av 
demonstrasjon, imitasjon, og samarbeid. I innlæringen ble det lagt vekt på øvelse 1 og 3, som i 
innlæringen av basslinjen, men også øvelse 2. I tillegg oppsto det en situasjon som vil bli drøftet 
nærmere. 
 
2. time, Samsung (1), 19.00 starter med en demonstrasjon av D-dur, som EG observerer. De har fått i 
oppgave å imitere demonstrasjonen i tråd med øvelse 3, på samme måte som i arbeidet med 
basslinjen. Dette ble også gjort i innlæringen av de to andre akkordene. De elevene som opplever at 
de mestrer oppgaven, blir oppfordret til å hjelpe de andre, i tillegg til at L går rundt og følger opp de 
som viser behov for det. 
 
I 2. time, Samsung (2), 00.00 ser man L som går rundt og veileder elevene. I stedet for å ha en 
tilnærming hvor det enkelteleven spiller blir vurdert som godt eller ikke godt, blir arbeidet elevene 
gjør mottatt med en ikke-dømmende holdning (Muesse, 2008). Samtidig er innlæringen på et tidlig 
stadium, og mange er ennå upresise i arbeidet, da spesielt med tanke på fingersetting. Ved disse 
anledningene blir eleven rettledet, uten at det legges vekt på det upresise. På den ene siden kan 
denne uttalelsen framstå som paradoksal, siden de som rettledes ikke gjør det riktig. På en annen 
side, kan de rettledes om de er villige til å prøve: ”Hvis elevene betrakter evner som noe de erverver 
seg gjennom innsats, og det å gjøre feil ses på som noe som hører med i en læringsprosess, vil 
”nederlag” underveis ikke virke negativt på forventninger om å mestre oppgaven” (Skaalvik & 
Skaalvik, 2008:148). I denne sammenhengen er det sett nærmere på en hendelse fra samme time. 
 
I 2. time, Samsung (3), 00.00 har EG lært både D-dur og A-dur, og er midt inne i en gjennomgang av 
låten. De er blitt bedt om å spille ett slag per akkord, og bytte akkord på første stavelse i ”money”. I 
bildet ser man ni elever, hvorav sju spiller ett slag per akkord, men to som spiller ett slag per takt. I 
tillegg kan man høre en elev til venstre for bildet, som også spiller ett slag per takt, men da med 
større overbevisning. Følgende skjer etter gjennomgangen: 
L: ”Bra. E, vi skulle slå bare én gang.” 
E: ”Åja…” 
Deler av EG ler. 
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L: ”Ja, men det hørtes ganske fint ut da, så jeg sa ikke noe jeg. 
E stønner en latter, og deler av EG jubler og applauderer. 
 
I eksempelet over blir E konfrontert med at han spilte annerledes enn hva instruksen tilsa. Deler av 
EG reagerer med å le når E svarer. For å vise en ikke-dømmende holdning (Muesse, 2011) og heller se 
”nederlaget” til E som en del av læringsprosessen (Skaalvik & Skaalvik, 2008:148), anerkjenner L 
kvaliteten på det E gjorde. Den delen av EG som lo tidligere, reagerer da med å bejuble og 
applaudere E. Med bakgrunn i dette, kan man argumentere for at man kan redusere 
prestasjonsfaktoren og fremme faglig fokus, med hjelp av mindfulness. I tillegg til at øvelse 1 ble 
praktisert, ble også øvelse 2 tatt i bruk. 
 
I 3. time, Samsung (1), 03.26 skal EG lære G-dur, før de skal begynne med ”Stir It Up”. I denne 
sammenhengen blir øvelse 2 introdusert, ved en omformulert versjon av analogien om hundevalpen 
som skal lære å sitte (Kornfield, 2008:150). Analogien er omformulert til et enklere og mer relevant 
språk, med bakgrunn i erfaringen fra våren 2017 da elevene uttrykket lite forståelse: 
L: ”Og så vil jeg at dere skal merke det at mens dere holder på, så kommer dere til å miste konsentrasjonen; den 
kommer til å forsvinne (L illustrerer med armene). Og da vil jeg at dere skal tenke at, nå skal jeg bare ta å hente 
inn konsentrasjonen (L illustrerer med armene) og liksom putte den opp i hodet, på plass igjen der den skal være.” 
 
Omformuleringen ble ikke mottatt med merkbar mangel på forståelse. Analogien er opprinnelig 
brukt får å beskrive hvordan oppmerksomheten forholder seg til et objekt under meditasjon. 
Kornfield skriver selv: “As if you were training a puppy, you will gently bring yourself back a thousand 
times” (Kornfield, 2008:150). I analysen er analogien tilpasset situasjonen ved at valpen er 
konsentrasjonen, og objektet er å spille G-dur, og å veksle mellom akkordene. Det er interessant å se 
øvelse 2 sammen med Banduras teori om forventninger om mestring:  
Hvis elevene betrakter evner som noe de erverver seg gjennom innsats, og det å gjøre feil ses på som noe som 
hører med i en læringsprosess, vil ”nederlag” underveis ikke virke negativt på forventninger om å mestre 
oppgaven. […] Hvordan elevene ser på begrepet evner, virker med andre ord inn på de selvregulerende 
mekanismene som styrer komplekse beslutninger i en læringsprosess (Skaalvik & Skaalvik, 2008:148). 
 
Man kan argumentere for at øvelse 2 svarer på eventuelle ”nederlag”, med å bidra i å gjenvinne 
fokuset på objektet, og kan på dette viset hjelpe eleven med å erverve seg evner gjennom innsats. 
Utover resten av undervisningen, blir dette brukt som et verktøy for å hjelpe elevene til å samle 
konsentrasjonen. Dette ble repetert i opptakene 4. time, Samsung (1), 11.12, 4. time, Samsung (2), 
05.00, og 4. time, Samsung (3), 00.00. Resten av 4. time gikk til egenøving og gruppeøving, før de 




I denne oppgaven ble det gjort en kvalitativ studie av mindfulness som en integrert del av 
undervisningen i ungdomsskolen. Problemstillingen spurte om hvordan man kan anvende 
mindfulness for å fremme faglig fokus og redusere prestasjonsfaktoren ved grunnleggende bass- og 
gitaropplæring i ungdomsskolen. Problemstillingen ble utprøvd med hjelp av tre øvelser fra 
mindfulness-tradisjonen, i et undervisningsløp på fem timer, i tillegg til én økt som ble avbrutt. 
Erfaringen fra denne økten ble brukt for å tilpasse prosjekt nummer to. Prosjekt nummer to ble tatt 
opp på kamera, analysert og drøftet.  
 
Drøftingen diskuterer hvorvidt mindfulness oppstår, uten at det er funnet grunnlag for noen entydige 
konklusjoner. Ut i fra denne flertydigheten, i tillegg til at forskning på effekten av mindfulness har 
påvist at praksisen kan motvirke angst- og depresjon (Conlon, 2016:fjerde avsnitt) og bedre 
funksjonaliteten i hjerneområdene som assosieres med blant annet oppmerksomhet og rasjonalitet 
(Hölzel et al, 2011a, referert i Weare, 2014:5), kan man likevel stille spørsmål om det likevel er en 




Denne oppgaven startet med undring og nysgjerrighet, og avsluttes i undring og nysgjerrighet. 
Studiet av problemstillingen har ført til mer innsikt og engasjement i temaet, og lagt grunnlaget for 
refleksjoner om hva som kunne blitt gjort annerledes, og veien videre. Blant annet kunne det, på 
tross av den tidligere argumentasjonen, likevel blitt foretatt før- og etter-intervju med målgruppen. 
Den erfaringen som er ervervet under dette arbeidet, har medført seg en viss ballast som kunne 
bidratt i at informasjonen ble ett skritt nærmere valid. I tillegg er det en viss tro på at øvelsene ville 
blitt enda spissere formulert og praktisert, av samme grunn. 
 
Videre kan man spekulere i om det noen gang vil bli mulig å måle og forske på prosessen 
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